

































































































































































































































































































































〆 Ⅱ、 〆 、知恵とエ夫思いやり
ノＬ Ｌノ
図３－１Ｈ教諭の信念体系
３．２授業ストラテジー
Ｈ教諭の実践を約１年間，参与観察を続ける
過程を通して教科を問わず，どの授業形態にお
いても，実践者のある「パターン化された働き
かけ｣が存在することが明らかになった(小林，
2004)。
例えば，教育社会学者のWoods（WoodsP，
1980）は，教師の行為には「より大きく長期的
なある教育的目標を達成するために，他者に対
して一貫して維持され選択される特定の行為の
パターン｣が存在するとし,その｢行為のパター
ン」を「ストラテジー（strategy)」とした。
本論文中において「授業ストラテジー」とい
うように「授業」という言葉を接頭語的に用い
て表現する理由は，授業において教師の行うス
トラテジーに介在する「意図」を考慮するため
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である。
中原（中原，1999）は，WoodsPの論文の一
節を紹介し，次のように述べている。「教育実
践がprogressiveであるか，conservativeであるか
という二分法は，教室における教師の意図の問
題を隠蔽してしまう。教師の意図は,たとえ｢子
ども中心主義」の教育実践であれ，「常に」教
室を支配している。」
このWoodsPの議論と中原の指摘を踏まえ
「授業ストラテジー」に介在する教師の意図を
考えると次のようなことが言える。
そこで,本研究で用いる「授業ストラテジー」
を定義すると，以下のようになる。「教師が意
識的,無意識的に行うかどうかに関わらない｢あ
るパターン化された教育的な働きかけ｣であり，
教師の意図の介在を必然性とするもの』となり，
今後この意味で「授業ストラテジー」を用いる
こととする。本論文では，Ｈ教諭の教育的目標
であり信念でもある「自分から，知恵と工夫，
思いやり」を達成するための教育的行為である
「授業ストラテジー」の関係性を考察する。
Ｌ授業ストラテジー試行期
Ｈ教諭がＫ小学校に2003年度から赴任した
（赴任初年度）４月上旬～７月上旬がこの時期
にあたる。５月上旬には，「子どもの質が違う」
「今までのやり方が通用しない」と述べ，子ど
もの反応や様子に違和感をおぼえ，子どもの実
態を見極めることに苦労している。故に，試行
錯誤を繰り返して授業を展開していることが指
摘できる。
なお，この時期に同教諭が意識していた点は
「人間関係の構築」「普段出てこない子どもを
しゃべるようにすること」の２点であることが
対話から確認できた。
このようにＨ教諭自身，新たな子どもたちと
出会い，学級や子どもの特質を見極めながら授
業を展開している。筆者は，このような時期を
授業ストラテジー試行期と名付けた。
■関係性の構築
「関係性の構築」は，試行期特有の授業スト
ラテジーである。それに関連して，Ｈ教諭は｢人
間関係の構築」を，この時期に特に意識してい
ると答えている。また「関係性の構築」には，
「子ども-子ども」の関係性の場合と「教師~子
ども」の関係性の場合が考えられるが，Ｈ教諭
の以下のような発言からも前者を重要視してい
る。
「この学級の子どもたちは，自分が－番でそれ
をまず教師に認められようとしている。だから
学級内の関係が『教師一子ども」の一本でしかな
い。その一本の線が40人分あるだけなの。たと
え，他の友だちとつながりを持つときでも教師
を介してのつながりしかできていない。だから
こそ「子ども_子ども」のつながりをもつように
したい。」
この時期，「子どもと子ども」の関係性の構
築のために，子ども－人ひとりが行うスピーチ
の場の設定，「長休み」（２限目と３眼目の間
３．３結果
具体的な事例に即して，データを比較・検討
し，分析したところ，Ｈ教諭の１年間に及ぶ授
業ストラテジーを３期としてとらえることがで
きた。
そして，それぞれの授業ストラテジーの特徴
を検討した結果，コーディネーション方策とい
う特徴をもった授業ストラテジーが明らかに
なった。さらに，これらのコーディネーション
方策は，それぞれの時期によって内容を「経験
付与的方策」から「積極的介入方策」へ，そし
て「消極的介入方策」へと変化させていること
も同時に確認できた。教師のコーディネーショ
ン方策はこの場合，人間関係の構築あるいは子
ども主導の授業展開の構築に寄与するものを指
している。３期それぞれのコーディネーション
方策のカテゴリーは次の通りである（表3-2）。
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Ｌ授業ストラテジー試行期（４月上旬。７月上旬）：経験卜
■関係性の構築
。「子ども－子ども」の関係性
。「子ども－教師」の関係性
。雰囲気づくり
■学習ルールの定着
◎授業ルーティン
■主体的な行動の促進
◎直接的
・指導
・体験
◎間接的
・意欲づけ
。子どもに行動に対する褒め
１１．授業ストラテジー確立期（７月上旬｡10月 入』■
■主体的な行動の促進
◎直接的
・指導
・体験
◎間接的
・コーディネータ的役割
・子どもの発言（課題内容の解釈）に対する褒め
■思考力・創造力の向上
◎課題の内容解釈に関するゆさぶり
111。授業ストラテジー充実期（11月中旬･３月下旬）：消極的介入方策
■主体的な行動の促進
◎直接的
・指導
・体験
◎間接的
・コーディネータ的役割
・子どもの発言（課題内容の解釈と論理的展開）に対する褒め
■思考力・創造力の向上
◎課題内容の解釈に関するゆさぶり
※インデントは階層差を示す。
表３－２Ｈ教諭の授業ストラテジーの区分とコーディネーション方策の細目
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の２０分間の休み時間）終了後の授業の始めにあ
る子どもを指名して，長休みにしたことをみん
なに知らせる場の設定などの事例が確認できた。
また，観察から課題を乗り越えて成長してい
く子どもの姿を黒板に描き，学習に取り組ませ
るなど，同教諭は学習に臨む際の雰囲気づくり
にも配慮していることが確認できた。また，課
題を子どもにとって親しみあるネーミングにす
るなどの配慮も見られた。
一方で試行期には，学級内で頻繁にけんかが
起きている。授業におけるグループワークでの
役割分担や係内での役割分担など，協同的にな
にかものごとを進めようとするときは，たいて
いけんかが起こっていた。頻発する学級内での
けんかに対して同教諭は,「けんかしても良し，
でも仲直り」と発言・板書している。けんかの
際には，時間を気にして無理矢理仲裁に入るこ
とはなく，当事者に徹底的に自分の主張をさせ
ている。そのうえで，学級全体を巻き込み，他
の子どもたちの意見を聞きながら，最終的に教
師が間に入るという方策をとっている。これら
のことに関して同教諭は,「この子どもたちは，
自己主張が強すぎるの。だから他人を振り回し
てまで自分（のしたいこと）を通したがり，結
局ぶつかってけんかになっちゃうの。そこに原
因があるけんかばかり。だからこそ，みんなの
中で徹底的に話をさせる。そうするとわかるみ
たいね，こどもたちも。何がわがままで，どこ
までなら許されるのかがね。でもこうやって，
思い切り自分をぶつけないと今の子どもは，な
かなか本音で言い合える人間関係は築けないの
よれ。」と述べ，けんかの解決に関係性の構築
という面で，ある一定の意味を見出しているこ
とがわかる。
このように，関係性の構築において，Ｈ教諭
は子どもの自己主張の強さに起因する｢子ども－
教師」の関係性，あるいは教師を介在する「子
ども-教師一子ども」の関係性を打開し，「子ど
も一子ども｣だけの関係性の構築を意図した授業
ストラテジーを行っている。また，それと同時
に雰囲気づくりにも配慮した授業ストラテジー
を行っている。
!■学習ルールの定着
「学習ルールの定着」については，授業ルー
ティンに関する先行研究（香川ら，1990）に見
られるように，Ｈ教諭は，学習ルールの定着を
意図した授業ストラテジーを行っている。具体
的には，学習の準備・整理に関する指導や発表
の仕方の指導である。観察により机上での教科
書の配置やコンパスや三角定規の使い方など，
細かな指導が確認できた。さらに算数などの授
業では，「最初に算数係が前に出て，問題を出
し，－定時間経過した後，答え合わせを行う」
という一連の流れの中で，毎時間，係の子ども
が授業の導入部分を行う事例も見られた。
話し方などに関しては，「みんなが話を聞い
てくれないときは「○○しないで！」ではなく
て，「次は△△をします」というふうにいうの
よ」と話し方や進め方について，ある一定の決
まりを示していた。また，話の聞き方に関して
は，「友だちの話は最後まで聞きましょう」「最
後まで言わしてあげな」というように聞き方に
もある一定の決まりを示していた。
Ｈ教諭の場合，先行研究にあるように「授業
開始時と終了時のあいさつのしかた」「挙手の
しかた」「聞くときの姿勢」「紙の配布・収集
のしかた」などの細かな指導はみられない。そ
れに関して同教諭は，既にある程度できている
ために指導の必要がないと指摘している。
一方で，「人を傷つけないものの言い方を考
えなさい」「相手のことを考えてしゃべりなさ
い」などの発言から，グループワークなど協同
的な学習の展開を意識した学習ルールの定着が
図られていることが特徴的であった。
■主体的な行動の促進
主体的な行動を促進するためのＨ教師の授業
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ストラテジーは，その特徴から「直接的」「間
接的」に大別できる。さらに，「直接的」には，
＜指導＞とく体験＞が含まれ，「間接的」の中
にはく意欲づけ＞とく子どもの行動に対する
「褒め」＞が含まれる。このように「主体的な
行動の促進」は２層の階層構造を持つ。
合うために発言を体験的に全員にさせたいか
ら」「普段出てこない子どもをしゃべれるよう
にしたいから」だと指摘している。
その他には，活動を取り入れた授業を展開す
る事例が見られた。算数の課題ができた子ども
から，先生が採点者として待つオルガンの所に
持って行く，あるいは自分の意見を表明するた
めにネームカードを黒板に貼りにいく事例など
である。また，グループワークに取り組ませて
いる事例も確認できた。同時にこの時期のグ
ループワークはうまくいかないと同教諭は指摘
しているが，「なにごとも経験よ」と述べ，グ
ループワーク終了後に，なぜうまくいかなかっ
たのかを学級で話合っている。
このように，動くことを体験する，あるいは
グループワークの失敗体験から必要事項を意識
させるなど，教師が直接的に体験を伴う活動に
取り組ませている点が特徴的であった。
＜直接的：指導＞
「直接的：指導」では，観察から子どもに何
らかの反応を返すことを要求する事例が多く確
認できた。教師や他の子どもの言動に対して，
何の反応も返さない場面では，「ちゃんと反応
返しましょうね」あるいは「喜ぶ（嬉しい）と
きは，喜ぶ！」などのように，子どもに対して
直接的に反応を返すように指導を行っていた。
これら多くのＨ教諭の言動から，主体性を持っ
た子どもの姿を重視していることが読み取れた。
また「自分がここにいることを，表明すること
がくわかる.わからない＞という以前に何より
も大事」という同教諭の発言から，他者へ積極
的に関わろうとする姿を重要視していることが
わかる。
このように「反応を返す」という要求を繰り
返し，指導的に行うことでその定着を図ろうと
している点が特徴的であった。
く間接的：意欲づけ＞
この授業ストラテジーは,試行期特有である。
算数の時間に問題を解かせている中，ある子ど
もが「できた人は，まだわかつとらん人にイン
ストラクタとなって教えたらいいんじゃな
い？」と言ったとき，Ｈ教諭は｢それはいいね，
でも教えてっていわれるまでは，教えたらダメ
よ」と可能な限り，子どもからの要求に応えて
いた。さらに，要求に応えるだけではなく，自
力でできる子どもの学びを妨げることのないよ
うな配慮を同時に行っている。
また，子どもがスピーチを行う際には，必ず
教師からコメントを述べていた。これに関して
同教諭は，『「また発表したい」と思わせるこ
とが大切だし，それが次につながるのよ」と指
摘していることから，教師からの評価が他の学
習に取り組む意欲につながると考えていること
が読みとれた。
このように，子どもから出された提案を意識
的に採用すること，子どもの行動・成果物に対
して何らかの評価を行うことにより，子どもの
く直接的：体験＞
「直接的：指導」では観察から，子どもに対
して体験的に何かに取り組ませている事例が多
く確認できた。具体的には，算数の授業を子ど
もに始めさせることや教師から子どもに「考え
る時間はどのくらい欲しいのか｣と尋ねていた。
これらに関してＨ教諭は，「子どもたち自らが
授業を進めていけることを体験的に意識させる
ため」と述べていた。
また，授業中，教師から出された「問い」に
答える際に，同教諭は手を挙げている者全員に
発言の機会を与えている。さらに，同じ答えで
も構わず，発言する機会を与えている。これら
に関して同教諭は，「（話すことの）良さを味
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意欲を高め，次の学習へ主体的に取り組ませよ
うとする点が特徴的であった。
これらすべてに共通していることは，経験
的･体験的に学ぶことを重視している点である。
そのためにＨ教諭は経験的・体験的に取り組ま
せる場や機会と，主体的に行動する経験を積み
重ねられるような配慮を行っていることが観察
や対話から確認できた。このようなことから，
筆者は，授業ストラテジー試行期におけるコー
ディネーション方策を経験付与的方策と呼ぶこ
とにした。
＜間接的：子どもの行動に対する褒め＞
「間接的：子どもの行動に対する褒め」につ
いては，「褒め」の対象が子どもの行動である
点が特徴的であった。観察から子ども良い行動
を取り上げて褒めている事例が確認できた｡「１
限目の（道徳）の経験を生かしていてすばらし
いね」，「今ね，すばらしいところ３つあった
よ，それは…（省略）」などのように子ども具
体的な行動を述べながら褒めている。これに関
して同教諭は，「子どもって基本的に教師に褒
められたいわけなのよ。だから褒められた子ど
もはもっと褒められようと思って行動するし，
まわりの子だって，こういうことしたらほめら
れるんだなって感じ取るわけよ」と述べ，２つ
の効果を指摘している。
一方で，手の挙げ方など些細な点をほめるこ
とは少なく，他の人に対して気の利いた行動，
子どもの姿や失敗した経験を生かす行動，期
限･時間通りの行動をほめる事例が確認できた。
しかし試行期の終盤には，行動に対する褒めは
ほとんど見られなかった。
Ⅱ授業ストラテジー確立期
７月上旬～11月中旬がこの時期にあたる｡Ｈ教
諭は，試行期に比べ学級経営が行いやすくなっ
たと述べている。学習ルールの定着を意図した
授業ストラテジーなどはなく，他の経験付与的
方策の事例もほとんど見られない。一方，観察
から同教諭がコーデイネータ的役割を担ってい
る場面が多く確認できた。
なお,この時期に教師が意識していた点は｢子
どもの思考に寄り添った授業をすること」すな
わち，子どもに授業展開を任せてみるというこ
とである。そのような中で，１０月から約1ヶ月か
けて子ども主導で国語の－単元（「一つの花」）
を行っていた。
上述したようにＨ教諭は，理想としている子
ども主導の授業に向けて大きく前進しようとし
ている。筆者は，このような時期を授業ストラ
テジー確立期と名付けた。
《経験付与的方策Ｉ
試行期におけるコーディネーション方策の特
徴は，「関係性の構築」として，「子ども一子ど
も」「教師一子ども」の関係性の構築に寄与する
もの，「学習ルールの定着」として汁協同的な
学習の授業展開などを意識したもの，「主体的
な行動の促進」として，主に反応を要求するも
の（「直接的：指導」），教師が子どもに対し
て何かに取り組ませるもの（「直接的：体験」）
がある。さらに，子どもから出されたアイデア
を採用すること（「間接的：意欲づけ」），具
体的な行動を褒めること（「間接的：子どもの
行動に対するほめ」）により，子どもの主体的
な行動を促している。
■主体的な行動の促進
＜直接的：指導＞
「直接的：指導」については，観察から授業
進行役の司会に対して進め方や板書の仕方を指
導する事例が確認できた。司会は教科の係（例
えば算数係や国語係など），あるいは希望者が
行っているが，指導をする際，Ｈ教諭は発言だ
けではなく，モデルを示しながら直接的に指導
を行っていた。
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また前期に引き続き，何らかの反応を返すこ
と要求していた。「何も言えないことはとって
も恥ずかしいこと」「今度は－番に（反応を返
すように）なりなさい」と述べ，同教諭は子ど
もが授業に参加することを求めていた。
ることが特徴であった。
＜間接的：子どもの発言（課題内容の解釈）に
対する褒め＞
「間接的：子どもの発言（課題内容の解釈）
に対する褒め」については，「褒め」の対象が
子どもの発言である点が特徴的であった。子ど
もの発言において，課題を解く際にキーワード
となる語句，高次な解釈を伴った発言に対して
褒めるなどの事例が確認できた。
これらに関してＨ教諭は，対話の中で基本的
に試行期と同じ効果を意図しているが，高度な
内容解釈をより意識しているという点と，考え
る際の観点の提示という点を指摘していた。し
かし，観察から項目数は他と比べて少ないこと
も同時に確認できた。
＜直接的：体験＞
「直接的：体験」では，子どもに授業展開の
方向性を決めさせるなどの事例が確認できた。
具体的には，国語科の授業において中心課題へ
の迫り方を子どもたちの話合いで決めさせ，そ
の方向性で授業を展開している事例，総合的な
学習の時間の中でさまざまな方法で調べること
を促す事例などが確認できた。
このように，事例は少ないが，「判|釿に時間
を要する問いに答えさせること」「調べるため
の方法を選択させること」などのように思考・
判断を要することを体験させている点が特徴的
であった。
|■思考力。創造力の向上
「思考力・創造力の向上」では，教師から子
どもに思考を促すための発問に関連する事例が
多く見られた。「なんでそう思うのか」「どこ
にそんな証拠があるのか」「どこが同じでどこ
が違うのか」など課題の解釈をより高次なもの
にしようとするＨ教諭の意図が指摘できる。ま
た，観察から「どっちなの？他の人は？」など
の事例に見られるように，思考のゆさぶりの対
象が個人を含めた学級全体の場合もあることが
確認できた。さらに，このような発言が連続し
て行われる事例もあった。
また，この時期から「証拠」，「わけ」とい
う言葉を複数教科で共通して用いるようになっ
た。
このように，取り組んでいる課題内容の解釈
をより深めようとする教師のゆさぶりが多く見
られたことが特徴的であった。
く間接的：コーデイネータ的役割＞
「間接的:コーディネータ的役割｣については，
子ども主導の授業展開の中で，Ｈ教諭がコー
ディネータ的役害'|を担うことであり，この時期
から数多く出現する授業ストラテジーである。
今取り組んでいる課題や課題追求の論点を全員
が把握できるようするために，子どもの発言内
容の確認，発言に対する反応，司会者の支援，
子どもの発言に対しての頷きなどの事例が見ら
れた。
また，観察からグループワークや班活動の際
に同教諭は，話し合いの輪の中に入りコーディ
ネータ的役割を担い，話の交通整理など積極的
に関わる事例が確認できた。さらにこれらのこ
とに関して同教諭は，子どもの発言途中や発言
直後あるいは，司会者と他の子どもとのやりと
りの最中に教師の半Ⅱ断によって介入があること
を自ら指摘している。
このように，子ども主導の授業展開において
教師が積極的にコーディネータ的な役割で関わ
`積極的介入方策リ
確立期におけるコーディネーション方策の
金沢大学教育学部紀要（教育科学編） 第５６号平成１９年6２
特徴は，「主体的な行動の促進」として，子ど
も主導の授業において司会者に対して進行や板
書を指導するもの（「直接的：指導」）また，
授業展開の方向性を子ども自らに決めさせるな
どの思考・判|釿を問う「直接的：体験」するも
のがある。さらに，教師がコーデイネータ役を
担い積極的に授業に関わるもの（｢間接的：コー
ディネータ的役割」），子ども課題内容の解釈
を褒めること（「間接的：子どもの発言に対す
る褒め」）により，子どもの主体的な行動を促
している。また，「思考力・創造力の向上」と
して，課題内容の解釈に対する，ときに連続す
るゆさぶりが見られた。
これらすべてに共通していることは，教師が
積極的に子ども主導の授業に関わっている点で
ある。そのため，子ども主導で授業は進められ
ているが，Ｈ教諭はその際，必ず横側に立ち，
積極的に関わる配慮を行っていることが確認で
きた。このようなことから，筆者は，授業スト
ラテジー確立期におけるコーディネーション方
策を積極的介入方策と呼ぶことにした。
底上げを図っている。筆者は，このような時期
を授業ストラテジー充実期と名付けた。なお，
確認のインタビューの中でＨ教諭自身は，充実
期の子どもとの関わりについて，確立期と同じ
だったと指摘している。
■主体的な行動の促進
＜直接的：指導＞
「直接的：指導」については，観察から授業
司会者やグループワーク時などに個別に次の段
取りを指示する事例が確認できた。ここでは，
教師がモデルを示すことはなく，小声で指導を
していることが特徴的であった。
また引き続き，「あなたたちから，何の要求
もないから私は動けない」「自分で,始めましょ
う｡終わりましょうがいえる人間になりなさい」
「おかしいなど思ったら自分で言いにいこう」
などのように何らかの行動を自ら起こすことを
強く要求している事例が見られた｡このように，
直接的な投げかけをしており，教師の指示を待
つことなく自ら考え行動することを臨んでいる
と判断できた。Ⅲ、授業ストラテジー充実期
１１月中旬～３月下旬がこの時期にあたる｡Ｈ教
諭は筆者に対して，「子どもたち，ずいぶん変
わってきたでしよ」と言っている。子どもたち
に以前と比べ力がついてきたと判|斫しているこ
とがわかる｡また,観察から授業中にはコーディ
ネータ的役害'1を担い，個人に向けた単発的なゆ
さぶりが多く確認できた。
なお，この時期に教師が意識している点は，
「全体的な力の底上げを教科の学習で行うこ
と」であり，「特に理科と算数で思考・判断の
力をつけたい」と述べていた。そのような中で
理科・算数において思考。判断の力に目的をお
いた実験や実物を用いる授業展開が多数見られ
た。
上述したようにＨ教諭は，ある程度子どもに
力がついてきたと判断している一方で，全体の
＜直接的：体験＞
「直接的：体験」については，観察から確立
期と同じような授業展開の方向性を決めさせる
などの事例が見られた。一方で，一つの問題に
対して２グループがそれぞれ異なる方法で解答
を発表し，他の子どもたちがどちらの方法の説
明がよりわかりやすかったかを評価する事例の
ように，方法の選択だけでなく，評価までを体
験的に行わせていることが確認できた。
このように，少ない事例であるが，授業展開
の方向性の選択に加え，評価，そして評価受け
て授業構成を改善するプロセスを体験させてい
る点が特徴的であった。
く間接的：コーディネータ的役割＞
「間接的：コーディネータ的役割」について
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は，確立期に引き続き見られる授業ストラテ
ジーである。観察からＨ教諭は子どもに対して
個別対応をとる場合と現在取り組んでいる活動
の意味づけ，話し合いの軌道修正などのように
学級全体に対応する場合が見られた。また，子
どもの発言に対する反応などは見られず，発言
内容の確認，司会者の支援も減少していた。
また，グループワークや班活動の際に同教諭
は，話し合いの輪の中には入らず，遠巻きある
いは，上からのぞき込むようにして観察してい
た。
これらのことに関して，「子どもができるよ
うになったら教師は出ない。誰も論点がずれて
きたことに気づかない場合や，話し合いが行き
詰まったときに出るようにしている」と述べ，
子どもの様子を観察しながら出の場面を判断し
ていることが指摘できる。
このように，子どもの授業展開力に一目をお
いて，教師の出る場面を判|断していることが特
徴的であった。
■思考力゜創造力の向上
「思考力・創造力の向上」では，観察から確
立期に引き続き，教師からの揺さぶりが見られ
た。しかし，学級全体を対象にした事例はあま
り見られず，「どの部分を他の人は知りたいと
,思うか」「それを書くにはどの資料を使うのか」
のように個人あるいは，小集団（グループ）を
対象にしていることが確認できた。
また，分数の学習では，実際に紙テープを利
用して問題を解かせてみることや｢I/Z+l/2はな
ぜlになるのか」「なぜ・・はそうなるのか」のよ
うに単に解答を求めるものではなく，問題の本
質的部分に迫る事例が見られた。さらに，「何
を伝えたいのか」「何のための交流なのか」の
ように取り組んでいる活動の意味を再確認させ
ている事例も確認あった。
【消極的介入方策】
充実期におけるコーデオネーション方策の特
徴は，「主体的な行動の促進」として，小声で
司会者などに次の段取りを指示するものや授業
へ参加しない子どもを非難するもの（｢直接的：
指導」），‘思考・判|斫を要するものや評価や改
善プロセスを授業の中で体験させるもの（「直
接的：体験」）がある。さらに，教師がコーディ
ネータ的役割を担い，子どもの要求水準の達成
具合から出る場面を判|断して授業に関わるもの
（「間接的：コーディネータ的役割」），子ど
もの課題内容の解釈と論理的展開の語句を褒め
ること（｢間接的:子どもの発言に対する褒め｣）
により，主体的な行動を促している。また，「』思
考力・創造力の向上」として，個人を対象とし
たゆさぶりあるいは，活動の意味の再確認など
の事例がみられた。
これらすべてに共通していることは，教師は
子どもの授業展開あるいは，，思考。判断を見極
めたうえで論点の修正や意味の再確認などのよ
うに授業に関わっているという点である。その
＜間接的：子どもの発言（課題内容の解釈と論
理的展開）に対する褒め＞
「間接的：子どもの発言（課題内容の解釈と
論理的展開）に対する褒め」については，確立
期に引き続いて見られる授業ストラテジーであ
る。「褒め」の対象は子どもの発言であるが，
観察よりＨ教諭は，課題内容の解釈とともに論
理的展開を示す発言を褒める事例が確認できた（
同教諭は，新たに授業展開を促進する言葉や他
の教科との関連を意識して述べた言葉などを取
り上げていた。これらに関して同教諭は対話の
中で，論理的展開の語句が子ども主導の授業で
は欠くことのできないものだと指摘している。
また指示は，短く，あえて不親切に行い，それ
を補う子どもの出現を期待していると述べてい
た。
このように褒めの対象に，論理的展開が追加
されたことが特徴的であった。
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ため教師は，子どもが授業を進める場合は横や
後ろなど全体が見渡せる位置にたち，またグ
ループワークの話し合いでは上からのぞき込む
ように子どもを観察しており，このようなこと
から，筆者は，授業ストラテジー充実期におけ
るコーディネーション方策を消極的介入方策と
呼ぶことにした。
いう子どもの主体性を意味する信念の実現に向
けられたものだといえる。
一方で，けんかの解決やグループワークの意
図した失敗から学ぶ経験などから，相手を思い
やる気持ち（Ｈ教諭の信念「思いやり」）を子
どもに持たせようと考えていると推測できる。
(2)積極的介入方策における教師の信念との関
わり
確立期における積極的介入方策では，主体的
な行動の促進の中でも，反応を返すなどの行動
の要求から教材・課題内容の高次な解釈の要求
へと，Ｈ教諭の重点項目が移行していた。子ど
もの発言内容をゆさぶる発問が多く見られ，さ
らに高次な解釈を伴った発言を褒めていた。ま
た，内容を問うことに関連して「証拠」「わけ」
という言葉を国語科・算数科。理科など複数の
教科において用いていた。さらに，この時期に
同教諭が意識していたことは，教材や課題の解
釈に関する内容を高めることであった。
このように積極的介入方策において，教師の
要求が行動から内容へ移行してきたとことから，
課題の解釈にこだわって授業を行っているとい
え，行動できる子どもから思考・判断できる子
ども像の実現に力を注いでいるといえる。さら
に，この時期の教師の意識から，Ｈ教諭の「知
恵と工夫」という,思考・判断を意味する信念と
積極的介入方策は関係性を有していると推測さ
れる。
以上により，実際の授業場面での具体的な授
業ストラテジーを用いて，３期それぞれのコー
ディネーション方策における質的な特徴や傾向
について確認することができた。
４．考察
４．１コーディネーション方策と信念の関わ
り
(1)経験付与的方策における教師の信念との関
わり
試行期における経験付与的方策では，「直接
的：指導」に関する事例の中で反応を返し，授
業に参加することを要求している。また，「直
接的:体験｣では,体を動かすなどの活動を伴っ
た授業を多く行っている。さらに子どもの行動
を褒めることで，同教諭は，その行動がより広
がることを期待していた。
この時期に，Ｈ教諭が特に意識していたこと
は，人間関係の構築と普段しゃべらない子を
しゃべるようにすることの２つであった。また
１年をふり返ったときには，この時期「行動」
することを要求水準として掲げていたことがわ
かった。
このように経験付与的方策において，子ども
の行動に関する事例が多く見られるということ
から，この時期にＨ教諭は他のどのようなこと
にも先んじて，主体的に行動する〒ども像の実
現に力を注いでいるといえる。さらに，この時
期の教師の意識から，Ｈ教諭の「自分から」と
(3)消極的介入方策における教師の信念とのか
かわり
充実期における消極的介入方策では，積極的
介入方策に引き続き，高次な解釈を要求するな
どの事例が多く確認できた。内容に関するゆさ
ぶりが多く見られ，その対象は，学級全体から
徹底して個人に向けられていた。一方で，活動
の意味を再確認させることや問題の本質的な部
分を問う事例もあった。さらに，子どもの発言
内容に対して，高次な解釈だけではなく，論理
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的展開を示す発言内容を褒めていた。
また,この時期Ｈ教諭が意識していたことは，
つなぎやコーデイネータ的役割を子どもができ
るようになることであった｡その一方で,思考・
判断力を徹底的に鍛えると述べ，そのために理
科や算数科において多くの実験や紙テープなど
の教材を取り入れて授業を展開していたと語っ
ていた。
このように消極的方策において，教師の要求
はさらにより深い解釈や他者の発言をつなぎ展
開するという，より高次なものとなっているこ
とから，思考・判断の力を徹底して定着させよ
うとしていると考えられる。また，積極的介入
方策とは異なり，，思考。判|新の力の学級全体の
底上げを意味しているといえる。そして，これ
らは全てＨ教諭の信念「知恵と工夫」に関係す
るものだと推測される。
で意識されているものだと考えられる。
４．２学級経営の基礎となる授業ストラテ
ジーの共通性
試行期において，同教諭が意識していたこと
は，「人間関係の構築」「普段出てこない子ど
もをしゃべるようにすること」であることが教
師との対話からわかった。さらに「人間関係の
構築」に関しては，特に教師を介さない「子ど
も一子ども｣の関係'性の構築を意識していたこと
を同教諭自身が指摘している。そして，これら
に相関するように，関係性の構築における「子
ども一子ども」に関する事例数の割合は，全事例
数に対して5害'1を占めている。このようにＨ教諭
が子ども同士の関係性を重視しているのは，協
同的な学習の中にＨ教諭自身が学校教育の意味
を見出しているからであるということがいえる。
また同教諭は，子どもたちの間で起こるけん
かの仲裁に関して，「子ども-子ども」の関係性
の構築に寄与するものだと考えていた。けんか
を仲裁する際には，当事者の主張を徹底的に述
べさせるのと同時に，けんかを学級全体の問題
としてとらえ，周囲の子どもたちの意見を聞き
ながら解決を図っていた｡このようにＨ教諭は，
「けんか」という問題行動ととらえられがちな
部分を，逆に好機とらえ人間関係の構築を目指
しているといえる。
さらにこの時期，子ども同士のけんかが多く
起こっていた原因の一つにグループ・班で活動
する機会が多いことがあげられる。Ｈ教諭は同
時期に体験的活動を多く取り入れている。グ
ループ・班で活動する機会が増えれば，必然的
に子ども同士の意見の衝突が起こる。そのため
「この子どもたちは,自己主張が強すぎるの(中
略）結局ぶつかってけんかになっちゃうの」と
同教諭が述べるようにけんかが起こるのである。
また同時に「そうするとわかるみたいね，子ど
もたちも。何がわがままで，どこまでなら許さ
れるのかがね」と述べている。これは自己のわ
以上のように，３期それぞれの特徴的な授業
ストラテジーであるコーディネーション方策は，
Ｈ教諭の持つ信念に起因したものだといえる。
そして，その変遷は，同教諭の信念体系と同じ
ように「自分から」という主体的な行動を前提
条件として』「行動すること」から「思考・判
断」というより高次なものへ移行している。さ
らに「`思考・判断」においても，確立期，充実
期では要求水準が異なり，それに伴って信念に
起因する授業ストラテジーも質的変化をしてい
るといえる。
もう一つの信念である「思いやり」に関して
は，Ｈ教諭の授業スタンスで示したように同教
諭の行う教育実践では，グループワークや班な
どでの活動が多く，協同的な学習の機会や他校
との交流学習も行っていた。このような中で，
相手意識を持ち活動することが常に求められて
いるといえる。また，試行期においては「人間
関係の構築」を意識していたが，それ以外の時
期では問題があると，その都度指導するという
立場をとっている。そのため信念「J思いやり」
は，３期全てに及んで同教諭の教育行為の背後
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がままさの認知と，他者をある程度許す寛容さ
の子どもたちへの広がりについて示唆している。
その一方で，翌年度と比較して研究対象年度
は関係性の構築に費やす時間が長くなっている。
同教諭は，この時期に「子どもの質が違う」と
述べており，またふり返って｢子どもが違った，
親が違った」と述べている。このように新たな
赴任地のＫ小学校において，子どもの実態を見
極めることが困難であり，学級づくり（学級経
営）に苦慮していたことは想像に難くない。ゆ
えに試行錯誤を繰り返し，手探り状態の中，関
係』性を構築しつつ，授業を展開していたことが
推測できる。そのために「関係性の構築」によ
り多くの時間が必要であったと考えられる。ま
た，その著書（中川ほか2004）の中で，どのよ
うな学習においてもその基礎は学級づくり（経
営）にあると述べている同教諭にとって，「関
係性の構築」に多くの時間を費やしたことは，
学級づくりの基本となる関係性の構築に最大限
配慮した結果だといえる。
また，先行研究（香川ら1990）に見られるよ
うに，Ｈ教諭は，試行期において学習ルールの
定着を意図した授業ストラテジーを行っている。
具体的には，学習の準備・整理に関することや
発表の仕方の指導，「係の子どもが授業の始め
に問題を出し,他の子どもが問題を解く」とい
う一連の流れを指導する事例も見られた。しか
し，事例数は経験付与的方策において最も少な
い。その要因は，Ｋ小学校の特質に見ることが
できる。Ｈ教諭が「できていることを指導する
ことはない」と述べているように，子どもたち
は前年度までに，ある程度の学習ルールの定着
が図られていると教師が判断しているからであ
る。
一方で，グループワークなど協同的な学習の
展開を意図した学習ルールの定着が図られてい
ることが特徴的である。この時期は，今後継続
していくＨ教諭の授業の土台を形成する時期で
あるといえ汁グループワークや班での活動を多
く取り入れた授業を展開する同教諭にとって協
同的な学習において必要な協調性を指導するた
めの学習ルールの定着を意識していたと考える
ことができる。
そして最後に，「直接的：指導」として自ら
行動することを繰り返し要求している｡それは，
主体的に授業に参加することが，いかなる授
業・その他の活動においても重要だと判|新して
いるからである。Ｈ教諭の信念体系の中で「自
分から」が上位であるのはそのためであるとい
える。従って，教師の働きかけで子どもが変容
し，他者の発言などに反応を返すことができ，
主体的に授業に参加できるようになった試行期
以降には，この授業ストラテジーはほとんど見
られなくなる。しかしその後，主体的に授業へ
参加することを怠惰した場合には，教師は子ど
もに対して強く参加を要求する。その口調は，
試行期とは比較すると格段に強い。このことに
関して，ときにしかりつけ，泣かすこともある
と同教諭は述べている。このような事実は，Ｈ
教諭の授業ストラテジーを時系列的に見たとき
に，以下のような関係性を意味している。
Ｈ教諭が，試行期の経験付与的方策の中で要
求していた「直接的：指導」に関する「反応を
返す」という授業ストラテジーは，子どもたち
の要求達成によって確認できる事例数は減少す
る。しかし要求の達成後，子どもたちの主体的
参加が見られない場合，再度要求する。すなわ
ち，教師の要求水準に満たない場合には，それ
を見過ごすことなく徹底的に指導しており，そ
のために授業への参加要求の「直接的：指導」
に関する授業ストラテジーは，他の期において
も存在すると考えられる。この点において，「直
接的：指導」に関する授業ストラテジーは，他
の学級経営の基礎となるそれと異なっていると
いえる。
このように試行期における３つの授業ストラ
テジー「関係性の構築」「学習ルールの定着」
「直接：指導」は，それぞれの特徴を有しなが
らも，学級経営上での基礎を成すという共通性
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を有している。 的方策と名付けられた所以である。また，行動
を伴うものばかりでなく，子どもの判断で授業
展開が変更していくということも経験させてい
る。このように試行期の教師は，子どもたちに
「自分から」行動する，あるいは判断すること
を経験させる役割を担っているといえる。
一方，教師のコーディネータ的役割は，確立
期・充実期に特有の授業ストラテジーであり，
その内容は「主体的行動の促進」内の約６割を
占めている。確立期のコーディネータ的役割で
は，論点の整理や発言内容の確認，司会者の支
援などが行われ，グループワークの際にも積極
的にグループに加わっていたことが観察からわ
かっている。一方充実期には，上述のような事
例を確認できる頻度は低い｡また,グループワー
ク時には，上からのぞき込んだり遠巻きに様子
をうかがったりしている場合が多いことが特徴
的であった。このように関わり頻度が減少し，
子どもとの関わり方にも変化が見られた。しか
しこの変化に関して，Ｈ教諭は「関わり方は同
じ」だと述べており，筆者の解釈と授業者の意
識の間に相違点が見られた。
しかし,その相違点は次のように考えられる。
Ｈ教諭の考え方として「子どもの思いに寄り
添った」授業展開をすることが指摘できた。こ
のような授業展開は必然的に子どもの言動を
「待つ」ことが多くなる。岨臨が生まれた原因
はこの「待ち」の読み取り方である。Ｈ教諭に
とっては，「子どもが要求水準を達成していれ
ば出ない，できなかったら出る」という考えの
もとで授業を行っているため，関わり方は基本
的に，確立期と充実期において同じである。す
なわち，確立期では教師の要求水準を満たして
いなかったために介入し，要求水準がほぼ満た
されてきた充実期にはその介入の頻度が減少し
たということである。一方，筆者は観察できる
授業ストラテジーの変化に着目した結果，確立
期と充実期の相違点を見出したのである。
このような３期それぞれの教師の役割には以
下のような関係性があると考えられる。
４．３授業ストラテジーの変遷
(1)「褒め」の対象の変遷
３期それぞれのコーディネーション方策にお
いて，Ｈ教諭は子どもを褒めることを行ってい
る。しかしその対象は，「行動」から「課題内
容の解釈｣へ,そして「課題内容の解釈と論理
的展開」へと変遷していた。また，褒めること
の意図として，褒められた子どもと周囲の子ど
もの変容という２つの効果を期待していた。
さらに，同教諭の褒めの対象の変遷は，教師
がそれぞれの時期で意識していたことと重なり
合うことが特徴的であった。すなわち，試行期
には「行動すること」確立期には「内容に関す
ること」充実期には「他の発言とつなぐこと」
ができるようになることをＨ教諭は意識してい
た。また，参与観察の結果より，褒めの対象は
試行期と確立期の境界，確立期と充実期の境界
において，前後の期の褒めの対象が混合してい
る様子が見られた。
このような事実は,教師の思いに沿った形で，
年間に渡って褒めの対象が変化していることを
意味している。また，褒めの対象は境界時期に
おいて，前後の期の褒め対･象が混合しているこ
とから，他の授業ストラテジーに先んじて，褒
めることで子どもの主体的な行動の変化を促し
ていると考えられる。そして同教諭は，それぞ
れの期において褒めることにある一定の価値を
おいているため，３期それぞれの「主体的な行
動の促進」内の「褒め」に関する割合が一定に
なっていると推測できる。
(2)教師の役割の変遷
試行期において，Ｈ教諭は，子どもたちに多
くの機会・場を設定して体験的・経験的な活動
を取り入れた授業展開を行っていた。この時期
の「主体的な行動の促進」内の約半数を「直接
的：体験」が占めており，この時期が経験付与
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試行期において多くの機会・場を設定し子ど
も自ら行動することを体験させてきた結果，子
どもはある程度自ら行動するようになる。そう
すると子どもの様子を見とった教師は，自らの
役割を「経験付与的役割」から「コーディネー
タ的役割｣へと変化させる。また，コーディネー
タ的役割に関しても確立期，充実期によって表
出する授業ストラテジーは確実に変化している
にも関わらず，教師の意識の中ではつながりを
侍って行われているため，積極的介入方策と消
極的介入方策のグラフの形状は類似していると
考えられる｡Ｈ教諭はそれぞれの役割の中で｢発
言者は誰なのか」「発言者に関わる人間関係」
「発言者にとっての問題の難易度」「全体を見
通したときの残り時間とのかねあい」など多様
な要素を見極めたうえで，関わる度合いを判|断
していると述べており，結果的に３期それぞれ
の教師の役割は，着実に変化をしつつも関係性
を有しているといえる。
えたいのか」などのように活動の意味の再確認
や「l/2+l/2はなぜIになるのか」などのように
課題の本質的な部分に迫るゆさぶりが多く見ら
れた。また，この時期に同教諭は，多くの場面
で子どもたちに対して，あえて指示を不親切に
言うことを意識していたことが教師との対話か
ら明らかになっている。
このような事実から，教師のゆさぶりが子ど
もの変容に伴って，徐々に高度な内容へと系統
立って変遷していると考えることができる。ま
た対話から，充実期に教師は，あえて指示を短
く不親切に言うことで，それを補う発言やつな
げる発言を期待していることが明らかになって
いる。このことは，この時期，同教諭が意識し
ている子ども像「他者の発言とつなぐこと」を
間接的に促すための授業ストラテジーだと考え
られ，この時期には，このような意識の前提の
下で授業が行われていると推測できる。
以上のようにＨ教諭の要求水準は，「行動す
ること」から「内容に関すること」そして「よ
り高い内容。他者とつなぐこと」というように
徐々に高次なものへと変遷している。それに相
関するように「褒めの対象」は「行動の褒め」
から「発言内容の褒め」そして「発言内容・論
理的展開の褒め」。また「教師の役割」は，「経
験付与的役割」から「コーディネータ的役害'1」
へ。「ゆさぶり」は，「行動」から「内容解釈」
そして「より高い内容解釈」というように，そ
れぞれ時系列で概観した際には，つながりを
もって変遷しているために関係性を有している
といえる。
(3)教師のゆさぶりの変遷
試行期において，観察からＨ教諭の「主体的
な行動の促進」に関する事例数は，他の授業ス
トラテジーに比べて圧倒的に多く，反応を返す
ことでの授業への参加を促すためのゆさぶりも
多く見られた。ここで教師は一方的に指導する
ばかりでなく，褒めることも行っている。この
ような行動を促す指導と褒めることの両者の間
で子どもは，主体的な行動に関することにゆさ
ぶりを感じていると考えられる。
また，確立期・充実期における「思考力。創
造力の向上」については，特有の授業ストラテ
ジーである。確立期において，観察から複数教
科の中で｢証拠」，「わけ」という言葉を用い，
「どこにそんな証拠がるのか」などのように，
子どもたちをゆさぶる事例を多く確認できた。
ここには，取り組んでいる課題や教材について
の解釈を，より高次なものにしようとする教師
の意図があった。一方で，充実期における教師
のゆさぶりは，「なぜそうなるか」「何をつた
４．４授業ストラテジーの相互関係
上述してきたように「褒めの対･象」は行動か
ら内容そして論理的展開へと変遷してきた。ま
た，「ゆさぶり」は，行動から内容そして意味
を問うことへと変遷してきた。そして３期それ
ぞれの授業展開における「教師の役割」は，経
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験付与的役害||からコーディネータ的役割へと変
遷し，それぞれ時系列的な関係性を有している
と考えられる。また３期それぞれの教師の意識
については，試行期には「人間関係の構築」と
「自ら行動すること」にあり，確立期には，「教
材・課題解釈の内容」を高めることにあった。
さらに充実期には，あえて不親切に短く指示・
意見を述べることで「つなぎ役。コーディネー
タ的役割」の創出という面にあることがわかっ
ている。また観察から，褒めの対象は他の授業
ストラテジーに率先して変遷することがわかっ
ている。
これらの事実は，以下のような授業ストラテ
ジー相互の関係性を意味している。
活動することを多く取り入れた授業を行う経
験付与的役割のもとで，教師の要求水準を満た
す子どもの行動を褒め，主体的な行動を促して
いる。また，ほぼ同時に，行動に対するゆさぶ
りを行い，教師の要求水準の達成を図る゜
そして，行動が教師の要求水準に達すると，
教師は次第に子どもの発言内容を褒めるように
なり，課題解釈の内容に関してゆさぶる事例も
確認できるようになる。そのときＨ教諭は自ら
の役割を，経験付与的役割からコーディネータ
的役割に変容させる。
さらに子どもたちが，ある程度高次な解釈に
関して教師の要求水準に達すると，論理的展開
を行う子どもを褒めるようになる。ここでは，
「あえて不親切に指示を出す」などの意識のも
と，教師からの発問が行われるために他者をつ
なぐ，いわばコーディネータ的役割を担う子ど
もの出現を促すのである。このため教師は，確
立期と比較するとグループワークの際に遠巻き
に見ていたり，全体を見渡せる位置に立ち様子
をうかがったりして積極的に関わることが見ら
れなくなる。その際，子どもとの関わり方を変
化させている意識がＨ教諭本人にないことは先
述したとおりである。
上述のように，教師の共通の意識の下でそれ
ぞれの時期のコーディネーション方策は行われ
ており，それは相互的な関係性を有していると
考えられる。しかし褒めの対象が他の授業スト
ラテジーよりも早く変遷していることから，ま
ず褒めることで子どもの行動内容の変容を促し
ていると推測できる。
４５Ｈ教諭の信念に起因する授業ストラテ
ジーの全体像
Ｈ教諭の行うコーディネーション方策という
授業ストラテジーは，試行期から充実期まで継
続しているが，そこには質的変化が存在し，各
期のコーディネーション方策は「経験付与的方
策上「積極的介入方策」，「消極的介入方策」
という特徴を有している。またそれに伴い，３
期それぞれの教師の役割は，経験付与的役割か
らコーディネータ的役割へと変遷している。
試行期においてＨ教諭は，これから授業を進
めるうえで基礎となる，学級経営上の配慮に関
する事例を多く行っている。この時期「関係性
の構築」，「学習ルール上「主体的な行動」
は，この先の授業ストラテジーの基礎的意味を
有していると考えられる。特に「自分から」と
いう信念を強く意識している同教諭は，「主体
的な行動」に関して試行期を中心に，各期にお
いて一定の割合で時期を問わず指導していた。
このような基礎の上に積み重ねるように，新
たな授業ストラテジーが展開される。「教師の
役割」の変遷の際には，子どもの発言内容，教
材・課題の内容理解が子どもに対する判断基準
（見とりの基準）となることが多い。そこで，
子どもの発言内容，教材・課題の内容理解を高
めるための子どもへのゆさぶりなどが存在する。
この授業ストラテジーは，信念「知恵と工夫」
に起因している。
また，教師が子どもの様子から要求水準未達
成と判|断したときには，以前見られた授業スト
ラテジーを再度行うようになる｡そのことから，
授業ストラテジーは段階を踏んで，系統立って
行われており，要求水準を満たさない場合は
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戻って指導することがあると考えられる。反応
を返すことに関していえば，参与観察から，試
行期以降，それを強く要求する同教諭の態度が
数回確認されている。
Ｈ教諭は，１つの授業ストラテジーにより，
自らの信念を実現するのではなく，それぞれの
時期において，数種の授業ストラテジーが時系
列にも相互にも関係しあい，系統立って徐々に
その要求水準を高めていく。その結果，最終的
に同教諭の持つ理想の子ども像が実現されると
考えられる。
５．２今後の研究課題
今後の実践的な課題として，授業研究あるい
は教師教育における発展研究が展開されること
が望まれるが，多数のサンプルより抽出した一
般的な「授業ストラテジー原則」を提供するこ
とではなく，特定の個別の教師と授業を対象と
し，教師の信念と授業ストラテジーの関係から
子どもが成長していく関係を事例的に研究する
ことで，授業研究や教師教育を支援する視座や
プログラムを構築するという方向で研究を進め
ることが必要である。
５－結論及び今後の研究課題
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